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Erziehung gegen Gewalt irn Kindergarten 
Wenn wir die öffenllichcri Diskussioneri über Gewalt in 
der Gesellschaft und in pädago&schen Instiiiltioneil in 
letzter Zcit verfolgen, danri spielt der Kindergarten nur 
eiiic untergeordnete I<olle. Kur am Raricle erscheinen Be- 
richte iiber zunehmende Gewalttätigkeiten auch zwischen 
I<indergartenkiilderri. Dabei wird weniger auf die Bcdin- 
gungen im Kindergarten eingegangen als auf die Her- 
kunft der Kinder. So werderi diese Kinder häufig jerieri 
Farnilien zugeordnet, die aus sozialcn Brennpunkten 
stammen oder die sich in Belastungssituationeil befinden. 
Auch wird den1 - i~nterstellten - hohen Fernseh- bzw. Vi- 
deolronsurn der Kinder eine Schuld zugeschrieben: Das 
liäufigc Anschauen von Filmen mit aggressiven Handlun- 
gen fülire - so die Argumentation - zu gewaltbezogeneri 
Verhaltensweisen bei der1 Kindern. Nun stellt sich natür- 
lich zu recht die Frage. ob all die hier aufgeführten An- 
nahmen berechtigt und ob die unterstellten W7irkurigen 
des Fernsehens wirklich so nachzuweisen sind. Da dies 
mehr empirisch zu beaiihvortende Fragen sind, auf deren 
Antwort das pädagogische Handeln vor Ort nicht einfach 
warten kaiiii, wird irn folgenden ein anderer Weg einge- 
schlagen. Erziehung gegen Gewalt wird als ein gundle- 
gender Bestandteil jeglicher Erziehung angesehen, die vor 
allem als moralische Erziehung verstanden wird. 
Dcr folgende Beitrag will aufzcigcn, daß eiric: Erzie- 
hung gegen Gewalt im Sirinc der Lösnng von zivischen- 
meilschlichen I(oriflikten mit hlittcln, die der1 anderen irr 
seiner Person achten, möglich ist. Dazu wird zuerst auf 
eine theoretische Konzeption eingegangen, die die mora- 
lische Dimension der Thematik eingrenzt und gleichzeitig 
unterbaut. Anschließend werden einige Forschungsan- 
sätze referiert, die sich mit dem Denken und Handeln von 
Kindern im Umgang mit moralischen Konflikten beschäf- 
tigen. Auf der Grundlage der eingeführten Theorien sowie 
der I~orschurigsergebnisse wird dann ein pädagogischer 
Ansatz skizziert, der zur Er~iehung egen Gewalt auch im 
Kindergarten einsetzbar ist. Umsetzungs bei spiele schlic- 
Ben den Artikel dann ab. 
>Mit Gewalt leben< - so der Titel des vorliegenden Bu- 
ches - könnte unterstellen, daß es aus der Sicht der 
Pädagogik und Erziehung hoffnungslos sei, sich dem 
Thema >Gewalt< überhaupt noch anzunehmen. Geht man 
nämlich davon aus, daß ein Hauptteil der Gründe für ge- 
walttätiges Handeln in unserer Gesellschaft in den sozia- 
len Bedingungen von Familien und pädagogischen Insti- 
tutionen (zum Beispiel Schulen) zu suchen sei, dann 
müßten zuerst diese Bedingungen verändert werden, be- 
vor Erziehung überhaupt erfolgreich sein könnte. Nun 
mag dies auch richtig und ein wichtiger Weg unter vielen 
anderen sein, es darf aber dabei nicht vergessen werden. 
daß es Menschen sind, die diese Veränderungen bewirken 
können, und daß es auch Menschen sind. die an dem Ge- 
gebenen dieser Institutionen gerne festhalten und nichts 
verändert haben wollen. Wir müssen also bei beiden 
Aspekten ansetzen, wenn wir etwas in unserer Gesell- 
schaft ändern wollen: bei den Menschen und den Institu- 
tionen. Die Menschen müsseri einerseits befähigt werden, 
Gewalt als etwas nicht den Menschen Zugehöriges zu ver- 
stehen, und andererseits sollen sie an der Veränderung 
gesellschaftlicher Institutionen mitwirken können. 
In dieser Forderung schwingt eine für den vorlicgendcn 
Ansatz wichtige Unterstellurig mit, die noch näher ausge- 
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führt werde11 iniiß. >Mit Gewalt leben< liariri aus dcr Sicht 
der Fatalisten so verstanderi werden, als ob wir uns damit 
arrangieren und abgeben müssen, da13 der Mensch ge- 
walttätig ist bzw. es bevorzugt, soziale I<onfiiki.e mit Hilfe 
von Gewalt zu lösen. Dieser Sichtweise soll hier entschie- 
den entgegengetreten werden, denn das dahinterst.chende 
Menschenbild erscheint aus soziologischer bzw. erzic- 
hungsuisserischaftlicher Sicht recht zweifelhaft. Ohrie auf 
die entsprechenden Ansätze näher eingehen und sich mit 
ihnen auseinaridersetzeri zu wollen, werden im folgenden 
Arisätze, die sich bei der Frage von Ursachen der Gewalt 
an genetischen Anlagen oder Tnebrriodelleii orientieren, 
außer acht gelassen. Im Gegensatz zu diesen Sichhveisen, 
daß Gewalt nun mal ein nicrischlicher Weg der Koiiflikt- 
lösilng sei, wird hier der Standpimkt vertreten. daß der 
l~lciisch i r i  erster Liriic ein soziales Wesen ist, welches sich 
durch die Grundforrncn des sozialen Haridelns definiert: 
Kooperation und Kommunikation. Aus dieser Perspektive 
soll auch das Thema angegangen werden. d. h.. daß ich 
mich nicht für irgenclwelche (sozial-)psychologische oder 
soziolog~sctie Ih~eorien der Entstehung von Gewalt inter- 
essiere, sondern die Frage nach den Bedingungen von 
Kooperation und Kormnuriikation und ihrem Gelingen 
stelle. Die dabei zu vertretende These besagt. daß die An- 
wendurig von Gewalt auf einer nicht voll ausgebildeten 
rnoralischen Urteilsfähigkeit beruht, in der die Prinzipien 
von Fairness. Reziprozität, Gleichheit und Billigkeit noch 
nicht voll zur Anwendung kommen. Eiric moralische Er- 
ziehung 1lätt.e - so die Forderung - ihre Ausbildung hcr- 
.t-oaurufeii. 
Doch zurück zu Kooperation und Kommunikation: 
Diese den Menschcii nicht ausschließlich. aber in Ab- 
grenzung von den Tieren bestimmerlden Formen geben 
ihm seine Bedeutung in der Auseiriandersctzung mit der 
Natur und mit seiriesgleithen. Die Angewicsenheit auf 
Kooperation und Kommunikation ist eine anthropologi- 
sche Konstante und ergibt sich aus dcm Mangel an In- 
stinkten bzw. festgelegten Verhaltensmustern, die im 
Cegcnsatz zum Menschen das Tierreich keni~zcichnen. 
Um als soziales Wesen - egal ob als Individuum oder als 
Gattungswesen - zu überleben, muß der Mensch koope- 
rieren und kommunizieren. Da ihm diese Fähigkeitcn 
nicht angeboren sind, muß er sie im Laufe seiricr Ent- 
wicklung lernen. Aus diesem Sachverhalt ergibt sich die 
Notwendigkeit der Erziehung. 
Bevor ich aber auf die Bedeutung von Erziehung ein- 
gehe, soll der Stellenwert der Gewalt in der1 Prozessen der 
Jiooperation und Kommunikation diskutiert werden. Die 
Anwendung von Gewalt ist eine mögliche Reaktion, wenn 
Kooperation und Kommunikation mißlingen. Die ver- 
nünftige Alternative wäre aber die Verständigung über die 
entstandenen Schwierigkeiten. Die Bedingungen einer 
gelungenen Kooperation bzw. Kommunikation verlangen 
die gleichen Fähigkeiten, wie sie zur Verständigung bei 
mißlungener Kooperation und Kommunikation notwen- 
dig sind. Gewalt wird dann als Lösung gewählt, wenn deni 
handelnden Subjekt diese Kompetenzeri entweder nicht 
zur Verfügung stehen oder ihre Verwirklichung aufgrund 
anderer Umstände be- bzw. verhindert wird. 
Welches sind nun die Bedingungen, die Kooperation 
und Kommunikation sowie eine auf Verständigurig zie- 
lende Kommunikation ermöglichen? Im folgenden soll 
dazu auf entsprechende sozialwissenschaftliche Ansätze 
Bezug genommen werden, die sich in den letzten beiden 
Jahrzehnten herausgebildet haben und insbesondere mit 
dem Namen Jürgen Habermas verbunden sind. Mabcr- 
mas hat sich in einern Teil seiner Arbeiten riämlich dafür 
iriteressicrt, welche Fähigkciteri Menschen habcii müs- 
sen, um >sinnvoll< miteinander kooperieren und korrimu- 
nizicrcn zu können, und wie sieh solche Bedingungen 
auch plausibel als notwendige - ini Sinne einer philoso- 
phisch reflektierten Rationalität - begründen lassen. 
Wenn wir diese Fähiglceitcn beschrciben können, dann 
1äWt sich nämlich auch sinnvollerweise nach ihrem Erwerb 
fragen bzw., welche Lernprozesse für ihre Ausbildung ini- 
tiiert werden müsscn und welchen Beitrag die Erziehung 
dabei leistet. Jürgen Wabermas' -und im Anschluß an ihn 
auch Detlef Garz2 - geht davon aus, da13 sich der Mensch 
für verständigungsorientiertes Handeln und Kooperieren 
verständlich ausdrücken und die Wahrheit sagen muß, 
wahrhaftig sein sollte und nur berechtigterweise auf Nor- 
men und Werte sich berufen darf. Habennas hat diese vier 
Grundvoraussetzungen mit spezifischen Weltsichten ver- 
glichen: Der Wahrheitsaspekt gilt für die Sachwclt; in 
ihm mache ich eine Aussage über einen Sachverhalt, und 
mein Handlungspartner muß sich darauf verlassen kön- 
nen, daß diese Aussage dcm Sachverhalt auch angemes- 
sen und keine Täiischung ist. Mit dem Aspckt der 
Wahrhaftigkeit spreche ich meine Verläßlichkeit gegen- 
über anctercn an, dic darauf vertrauen müssen. da13 von 
mir dcr mit jeder Rede thematisierte Beziehurigsaspckt 
auch crnstgemeint ist und ich in meinem Handeln verläß- 
lich bin. Und der Aspekt der Richtigkeit verlangt von mir, 
sich niir auf auch für mein Handeln geltende Normen zu 
bcriikri iiiid dicsc in Kooperationen iiiicli nur bcrcchtigt 
anziiwendcn. Und die Sprachc ist natiirlich diejenige un- 
erläßliche 170raussetzung, um sich überhaupt verständi- 
gen zu könricn. 
IVenri Menschen nun diese Aspekte in Kooperation und 
Kommunikation richtig einsetzen wollen, dann müssen 
sie eritsprechcnde Fähigkeiten beherrschen. Für die Aus- 
cinandersctzung mit der Sachwelt benötigen sie kognitive 
Kompetenzen, die helfen, sachangemesscn Wahrheitsur- 
teile auszusprechen. Um in Sozialbcziehungen Frageri des 
richtigen Handclns sinnvoll beantworten zu können, muß 
man moralische Urteils- und Handlungskompetenz vor- 
weisen. Und die Wahrhaftigkeit kann dann gewährleistet 
werden, wcnn das handelnde Subjekt sich durch ein stabi- 
les Ich auszeichnet, also Beziehungen zur Außenwelt nicht 
durch Abwehrmechanismen reguliert werden. Letztlich 
muß man - wie schon erwähnt - sprachliche Kompeten- 
zen aufweisen, d. h. zum Beispiel, grammatisch richtige 
Sätze produzieren oder die Semantik der einzelnen lVör- 
ter kennen. 
Kommen wir aber nun wieder zurück zur Frage nach 
der Gewalt bei der Lösung von Verständigungsproblemen 
im Kooperationsprozeß. Auf dem hier aufgezeigten Weg 
von Habermas mit den genannten Bedingungen gelingen- 
der Verständigung aufbauend, können wir nun präziser 
bestimmen, welche Voraussetzungen herrschen müssen. 
daß bei einem Mißlingen von Kooperation und Kommu- 
nikation nicht die Möglichkeit der Gewalt, sondern die 
der Verständigung als Alternative gewählt wird. Die im 
folgendcn zii vertretende These nimmt diesen Gcdankcn 
auf und behauptet, daß bei eiricr gelungenen Sozialisation 
die Fähigkeiten zu einer vollen Entfaltung der aufgeführ- 
ten Kompetenzen sowie zur angemessenen Vcrstäridigung 
in Konfliktlagcn im Sinne moralischer Kompetenz und 
stabilem Ich führt, um gewal~bezogene I(onf1iktlösungen 
zu vermeiden bzw. gar nicht erst in Erwägung zu ziehen. 
Erziehurig gegcri Gewalt wäre also riicfit ein gcsoiidcr~cs 
pädagogisches Programm, sondern schon Bestandteil der 
ganz riorrnalen Erziehung, wenn diese als gelungen be- 
zeichnet werden könnte. Um eine solche Ertiehung aber 
bewerten zu können, rnüsscn wir mehr darüber wissen. 
was >gelungen< bedeuten könnte. Dies gilt es im folgendcn 
näher auszuführen. 
Ich vertrete hier einen Ansatz, der sich als Entwick- 
lungspädagogik3 versteht und davon ausgeht, daß Ent- 
wicklung das Ziel der Erziehung ist. Nun ist aber Ent- 
rvicltlii~i~ eiri viel zii wciter Begriff ~irid bedarf eincr 
näheren Präzisierirng, was genau darunter zu verstehen ist. 
und auf welche Pcrsöi~lic~ikcitsbereichc er sich bezieht. 
Nehmen wir die vier genannten Aspekte einer gelungenen 
Verständigurig - Sprache, ILognition, Moral und Ich-Sta- 
bilität -. dann schlägt die Entwicklungspädagogik für 
jcdexi dieser Bereiche eine Theorie vor, die die Ausbildung 
zu eincr autonomeri, d. h. selbstbestin~mteri Pcrsönlich- 
keit beschreibt, und an der auch die Praxis der Erziehung 
gemessen werden Irann. Für die Beanhvortung der anste- 
henden Frage - wie erzogen werden liann und muß, um 
zu gewaltfreien Konfliktlösungen in Problemsituatioiien 
iahig zu sein - werde ich mich im folgenden auf den 
Aspekt der R4oral beschränken und nur am Rande auf 
die Bedingungen einer kognitiven bzw. sozial-kognitiven 
.Autonomie eingehen. Als prominente Theorie der morali- 
schen Entwicklung entscheide ich mich für den Ansatz 
des amcrikanischen Erzichungswissenschaftlers und Psy- 
chologen Lawrericc Kohlbere, dcr aus philosophischer, 
entrvickluiigspsychologischer und pädagogischer Sicht ei- 
rieri bcdcutcndcn Beitrag zu Fragen der fvloral geleistet 
hat. 
I . Iiohlbergs Ansatz der  moralischen Eiltcvicklung 
Was Kohlberg unter R/Ioral versteht, läßt sich am besten an 
einer 1.Iilerrirna-Situation erklären. in der zwei gleichwcr- 
tige soziale Normen sich gegeni~bcrstehen und man sich 
zwischen diesen entscheiden inu13. Bedeiitsarri fiir die Be- 
urteilung der moralischen Qualität ist nicht die dabei 
getroffene Entscheidung, also der Inhalt, sondern die Be- 
gründung derselben (M'arum man etwas machen sollte). 
Das bekannteste Beispiel ist das Hcinz-Dilemma. eine 
Geschichte, in der die Frau eines Mannes narnens Hcinz 
leberisgefahrdend an Krebs erkrankt ist. Nur ein Medika- 
menl, welches eiri Apotheker in der gleichen Stadt eniwik- 
kclt hat, könnte ihr Lcben retten. Da der Apothckcr es 
nicht umsonst hergeben ur11 und Heiriz nicht genügend 
Geld aufbringen kann, überlegt er, in die Apo~hckc einzu- 
brechen. In dieser Situation muß zwischen derri Wert des 
Lebens der Frau und dem Wert des Eigentums des Apo- 
thekers entschieden werden. 
Für das moralische Urteil ist nun bedeutsam, wic die 
jeweilige Entscheidung zwischen den beiden rivalisieren- 
den Werten begründet wird. Kohlberg konnte in seinen 
empirischen Untersuchungen nachweisen. daß die Art 
und Weise der Begründung im Laufe der menschlichen 
Entwicklung sich veränderl und jede Veränderung eine 
neue moralische Struktur darstellt. Diese Entwicklung 
läuft demnach in einer Stufenfolge ab. Danach lassen sich 
drei Ebenen mit jeweils zwei Stufen, also insgesamt sechs 
Stufen der Entwicklung unterscheiden. Sie sind in folgen- 
dem Schaubild vorgestellt. 
Entwicklungsssstufen des morulischen Urteils 
nach Lnwrerrce Kohlberg 
präkoriveiitionelle Ebene 
Stufe I :  Heteronome Moral 
Stufe 2:  Individualistische, instrumentelle Moral 
konventionelle Ebene 
Stufe 3 :  Interpersonal normative Moral 
St@e 4: Sozialsystemorientiertc Moral 
postkoriventionelle Moral 
Stufe 1: Moral der Menschenrechtc und der 
sozialen Wohlfahrt 
Stufe 6: Moral der universalisierbaren, reversiblen 
und präskriptiven allgemeinen ethischen Priiizipien 
Auf der prükonventionellen Ebene richtet sich das morali- 
sche Urteil ari konkreten sozialen Beziehungen aus, die 
dazu führen, daß man entsvedcr sein Urteil über einen 
moralischeri Sachverhalt danach ausrichtet, ob die in 
Frage stehende Handlung bestraft bzw. belohnt wi'rd 
(Stufe i ), oder ob sie unter einem l'auschprinzip gesehen 
werden kann: Tust du mir etwas Gutes. tue ich dir auch 
etwas Gutes (Stufe 2). 
Die X-oni~entionelle Ebene unterscheidet in der Bewer- 
tung moralisch relevanter Fragen entweder eine Orientie- 
rung an der konkreten sozialen Gruppe (Stufe 3) oder an 
derri Gesellschaftssystem (Stufe 4.). Auf der Stufe 3 wird 
zudem sklavisch an Gesetzen festgehalten (law-and-or- 
der-Denken), ohne deren regulierende Funktion zu befra- 
gen, wie etwa auf der Stufe 4. 
Auf der postkorrventionellen Ebene wird dagegen. ein 
Standpunkt eingenommen, der über die Gesellschaft hin- 
ausragt und nach den Prinzipien fragt, die hinter den 
Gesetzen stehen (Stufe 5) ,  bzw. universale Prinzipien (das 
Leben ist das höchste Gut) oder auch Verfahren zur Be- 
wertung ~noralisch relevariter Entscheidurigen heranzieht 
(Stufe 6: Ideale Kollenübernahme). 
Die Figur der >Idealen Rollenübernahme< auf der Stufc 
6 besagt, dol3 ciri gcrcclitcs Urteil dann vorliegt. wenn der 
urteilende Merisch sich erstens in die Perspektive aller ari 
der moralisch relevanten Situation beteiligten Persorieri 
versetzt urid dabei alle Ansprüche, Rechte und Pflichten 
derselben in Betracht zieht und gegeneinander abwägt. 
Zweitens muß das Subjekt sich dann vorstellen, daß es 
nicht wüßte, welche Person es selbst in dieser Situation 
wäre, wenn das Urteil allgemein gelten soll. Drittens muß 
dann das Urteil in Übereinstimmung mit diesen beiden 
genannten Schritten gefiillt werden. 
Die Fähigkeit dazu wird von Kohlberg Reversibilität ge- 
nannt. Sie stellt im gerechter1 Urteil also sicher, daß alle 
Perspektiveri der beteiligten Personen angemesseti be- 
rücksichtigt werden. Der Aspekt der Uriiversalisierbarkeit 
unterstreicht dabei, daß das getroffene Urteil eine allge- 
meine Geltung bekommt. Dies tritt in der Frage zum 
Vorschein, die das urteilende Subjekt sich stellen mu13: 
»Was wäre, werin jeder so handeln oder diesem Prinzip 
folgen würde?« Erst die Kombination von allen drei 
Aspekten macht jedoch das nioralische Urteil aus. Dieses 
ließe sich in den Imperativ fassen: »Versekze Dich in alle 
an der moralischen Situation beteiligten Perspektiven und 
fälle unter Abwägung aller Ansprüche der Beteiligten ein 
Urteil? welches normative Kraft bekommen könnte!« 
Nach Kohlberg durchschreiten nun alle Menschen in 
ihrer Denkentwick1ung.- unabhängig von Kultur, Gesell- 
schaft und historischem Zeitpunkt - diese Stufen iri der 
angegebenen Reihenfolge, wobei jedoch je nach Kultur- 
und Gesellschaftssystem nicht irnmer die höchste Stufe 
erreicht wird. Im Gegenteil: Wie empirische Studien zei- 
gen, befinden sich die meisten Erwachsenen der west- 
lichen Ind~strie~esellschaStcn auf den Stufen 3 und 4. 
Dies deutet aber nur darauf hin, daß die gesellschaftliclieri 
Bedingungen das Erreichen der höchsten Ebene bisher 
nicht zulassen. Aus moralpädagogischer Sicht ergibt sich 
daraus die No~wendigkeit, die Bedingungen zur Errei- 
chung höherer Stufen zu verbessern. Kohlbere hat in 
seinen Arbeiten dazu drei konkrete Bereiche bciiannt, 
durch die die Entvricklurig des moralischen Bewußtseins 
gefördert werden kann: die Möglichkeit zur Rollenüber- 
nahme, der kognitiv-moralische Konflikt urid die gerechte 
Atmosphäre. 
Ller erste Ansatz, die Bereitstellung von Möglichkeiten 
zur Rollerrübemhm, fördert die Fähigkeit des sich ent- 
wickelnden Menschen, sich iri verschiedene Perspektiven 
hineinversetzen zu können. Dies kann zum Beispiel durch 
die Möglichkeit zur Teilnahme an einer Diskussion, einer 
Dialogsit~atiori~ einer familialen Kommuniliation, die Ar- 
glinieritation verlangt. an einer Freundschaftsgruppc so- 
wie an sozialen Institiitionen sein. Nle  diese Situationen 
erfordern zur siririvolleri Teilhabe einen Perspektiven- 
~vechsel heraus und verlangen ein Sich -Hineiiiversctzcn 
in die Position des oder der anderen. Diese Fähigkeit ist ja 
als eiri wcsentlichcr Bestandteil des rrioralisclicri Urteils 
obcii aiisgczcichnct worden. 
Am meisten erprobt wurde bisher der zweite Ansatz: 
riärrilich die Auslösurg h-ognitiv-moralischer Konflikte. Er 
wird niich der Stirniilieriingsansatz genannt und wurde 
vor d e m  an Schuleii. aber auch iii Gefarigriissen durch- 
geführt. Ini Unterricht \verder] dazii rnoralische I~lilcrri- 
rriata diskutiert, die ebenso wie das schon beschriebene 
Heinz-Dilemma aufgebaut sind. Dic Schülerinnen und 
Schüler werderi aufgefordert,. zu dem im Dilemrna ange- 
legten moralischen Konflikt Steilung zu nehmen. Es hat 
sich nur1 gezeigt, daß eine moralische Entwicklung bei 
den Schülerinnen und Schülern dann gefördert werden 
krinn, wenn in diesen Diskussionen unterschiedliche Ar- 
gurncntatiorisstiiferi aufeinandertreffen. Llies ist dann 
chia der Fall. wenn in der Klasse Kinder mit Stufe n- so- 
wie auch mit Stufe g-Begründungen vorhanden sind. Sind 
die .~gxitneiitatioiieii der Kinder jedoch sehr einheitlich. 
dann kann der Lehrer bzw. die Lehrerin durch eine ei- 
gciie Argumentation höhere Moralstufen in die Diskus- 
sion einbriiigeri. Diese leicht höheren Stufen scheinen bei 
den Kindern mit niedrigeren Stufen einen kognitiv-mora- 
lischcri I<oriflikt auszulösen, der die Schwäche der eige- 
nen -4rgumcntatiori gegenüber einer der höheren Stufc 
ahncri läßt. Der Mensch wird dadurch gezwungen' sich 
mit dieser »besseren« Begründung auseinanderzusetzen 
und sie rnöglichenveise als die angemessenere anzirerken- 
nen. Das kann dann zii ciricr Wcitcrentwicklung iin mora- 
lischen Urteilen führen. 
Der dritte Ansatz betrifft die gerechte Atrnosphüre in In- 
stitutionen. Iiohlberg hatte die Erfahrung gemacht, daW 
die beiden ersten Methoden allein nicht ausreichten urid 
das Modell der >Gerechten Gemeinschalt< erilwickclt. 
Lliescs Modell versucht durch die Schaffung einer Atmo- 
sphäre von Gleichheit urid Gerechtigkeit sowie der Selbst- 
setzung von sozialen Regeln und dcrcri Achtung ein hohes 
Niveau des moralischen Bewußtseins henronurufen. 
Kohlberg hat diesen Ansatz vor allem für die Schule aus- 
gearbeitet und auch dort erprobt. Wesentliches Kennzei- 
chen einer gerechter) Atmosphäre ist jenes Elcrneiit. 
welches >partizipatorische Demokratie< geriasiril wird: »In 
der partizipatorischcn Demokratie gelten als Hauptnorrri 
die Partizipation oder die kollektive Veranhvorhi~ig der 
Gesellschaft fiir das \Vohlergehcn der einzelnen Schiilcr 
und die Verantwortung des einzelnen Schiilers gegenüber 
der und fiir die Gemeinschaft«% Der Ansatz unlerstcllt, 
da13 das soziale Leben in einer solcher1 Gruppe fiir die 
moralische Entwicklung eine stimulierende Funktion er- 
hält. Mit der Einführung dieses Ansatzes hat Kohlberg 
auch seine Engführung der Moral als Gerechtigkeit um 
den wichtigen Aspekt der Verantwortung enveitert. Die 
Beteiligung an einer gerechten Gemeinschaft egordert 
nicht nur Vcrarit~ortuilgsbewußtsein~ soridcrri fördert es. 
Entscheidend an dem Ansatz von Kohlberg ist. daß die 
moralische Urteilsfähigkeit nicht in Form klarer didakti- 
scher Konzepte hervorgerufen werden katin: sondern ciri 
Entwicklungsphänomen ist, welches sich in der sozialen 
Aiiseinandersetzung bildet. Man kann der1 Jugendlichen 
nicht beibringen, wic auf der Stufe 5 oder gar 6 zu denken; 
das Denken muß sich >einstelleri<. Die Pädiigogik muß 
dazu die arigemessenen Bedingungen beitragen, wie sie in 
den vorangegangenen drei Ansätzen vorgestellt wurden. 
Ich greife nun im folgenden das Konzept vor1 Lawretice 
Kohlberg auf. Die Kohlbergsche Theorie der moralischen 
Ent~vicklung kann - wie gezeigt wurde - als ein proini- 
nenter Ansatz angesehen werden, der ein moralisch auto- 
nom handelndes Subjekt bestimmt. Nun gibt es einen 
kleincn Mangel an dem Arisatz von Kohlberg, der sich 
dnrauf bczieht, daß der Entwicldungsgedankc erst ab dem 
.Alter von etwa zehn Jahren gilt. Das heiljt, daß Kohlberg 
seine 'Theorie erst. fiir Menschen ab diesem Alter empi- 
risch gewonnen und auch crprobt hat. Fiir das Altcr davor 
- also fiir I<iriclcr bis zum zehritcri Lebensjahr - venvcist 
Kohlberg auf' die Unt.ersuchungen des Schweizer Psycho- 
logen Jcari Piaget. der in seiriern Buch »Das irioralische 
Urteil beim Kinde«? von einer heteronomen Moral aus- 
geht. die das kindliche Denken bis ins Grundschulalter 
bestimmt, und eitle sich daran anschließende autonorne 
h'loral beschreibt. Abcr auch dieser Ansatz erscheint un- 
zureichend, im Sinne von zu wenig differenziert. um das 
kindliche Denken zii erfassen. Ich werde deshalb im fol- 
gcnden auf zwei nericrc .4tis&tze Beziig iichrneti, die sich, 
in der 'liadition der sozial-kognitiven Forschung stehend, 
mit dem liindlichcn Denken iri früher und mittlerer Kind- 
heit beschäftigen. 
2. Sozial-kognitive und moralische Entwicklurig 
vor1 Kindergartenkindern 
Wie schon gezeigt wurde, ist die soziale Perspektiveniiber- 
nahme eine wesentliche, aber nicht hinreichende Voraus- 
setzung, um ein moralisches Urteil zu fällen. Der ameri- 
kanische Entwicklungspsychologe Robert Sclman Iiat sich 
in seinen Arbeiten der Beantrvorturig der Frage gewidmet, 
wie sich die Fähigkeit zur sozialen Per~~ektiveriüber- 
nahme entwickelt und ausdifferenziert und wie sie sich in 
verschiedenen Bereichen des sozialen Wissens (z. B. 
Freundschaft, Autorität) ausprägt. In einer Vielzahl von 
empirischen Studien hat Selman8 die Entwicklung dieser 
Fähigkeit zur sozialen Perspektiveriubernahme utiter- 
sucht und ein Modell qualitativer Veränderungen dazu 
vorgestellt. E r  unterteilt die Entwicklung in verschiedene 
Niveaus, die sich qualitativ voneinander unterscheiden. 
Auf einem ersten Niveau, der egozentrischen Perspckti- 
venübernahme, kann noch niclit zwischen der Perspek- 
tive, die man selbst einnimmt. dem Selbst und der eines 
anderen, unterschieden werden. Das Kind versteht noch 
nicht, da13 andcre eine soziale Situation anders sehen kön- 
nen, als cs selbst dies tut. Erst auf dem zweiten Xiveau, der 
subjektiven Pcr~~ektivenübernahme, werden anderen ei- 
gene Gefühle und Gedanken zugcsprochcri, aber eine 
Wechselseitigkeit der Perspektive wird noch nicht er- 
kannt. Diese Fähigkeit wird erst auf dern nächsten Ni- 
veau, das der selbstreflexiven Perspektivenübenahmq 
erreicht. Der sich entwickelnde Mensch ist in der Lage, 
über eigene Gedanken und Gefühle nachzudenken; die 
von einem anderen eingenommene Perspek~ive kann er- 
sddossen werden. Es fehlt aber die Fahigkeit, gleichicitig 
die eigene Perspektive und die cines arideren einzuneh- 
men und miteiriander zu koordinieren. Auf dem letzten 
Niveau, dem der wechselseitigen Perspektivenüber- 
iiahme, kann die Perspektive einer dritten Person, eines 
Beobachters. übernommen werden. Nun wird auch die ei- 
gene Perspektive und die eines anderen gleichzeitig mit- 
einander koordiniert. 
Ausgehend von diesen Niveaus der sozialen Perspekti- 
venübernahme hat Selman weiterhin verschiedene Berci- 
che des sozial-kognitivcn Denkens untersuchtg. Es sind 
Bereiche der Entwicklung des interpersonaleil Verstchens 
in bezug auf das Individuum, auf Freundschaft, auf 
Gleichaltrige und auf Eltcrn-Kind-Beziehungen. Auch 
hier konnte Selman eine Entwicklungslogk in jedem die- 
ser Bereiche ausmachen, die von einer sehr egozcntri- 
schen zu einer soziozentrischen Perspek~ive sich veränder- 
ten. Iilnerhall-, der einzclnen Konzepte cliffereiizicrt 
Sclmari i~ochinals hirisichtlich bcdeutsarner Aspekte für 
den jclveiligen Bcrcich. So Iäßt sich der Freundschafts- 
bcgriff unter dcri Aspektcri der Bedingurigen von Freund- 
schaft, ihrer Auflösurlg sowie ihrer Beibehaltung in Kon- 
flilitfällcii sehen. Iii der Tabclle i sind die Erit\vicliluiigs- 
stuferi der Perspckiive~iübcrnaliinc sowie des Verstäridnis- 
Ses vor1 Freiindschaft zusamiiierigc.Sal3t. 
Tubell: r:  
iVit)eacw. ur& Stufen soziul-kognitiver Ert.tiuicklz~ng 
nach Selrnarz 
Perspektivcriiiberriahn~e 
A7iz!e(lri o 
Uiidil'l'creiizicrte uii<l cgo- 
zentrische Perspektiven- 
iibcrnahriie 
!Vlccau i 
Differenzierte urid subjck- 
t.ive Pcrspektiveiiühcr- 
nal.imc 
fliveuzl 2 
Sclbstreflesivc/Zwcitr Per- 
son- iind reziproke Pcr- 
spek tivenü bernah rrie 
Niveau 3 
Dritte Person- und gcgen- 
seitige Pcrspektivenüber- 
nühme 
Niveuu .I 
Tiefcripspchologischc und 
gesellscliaftlich-symboli- 
schc Perspektiveriüber- 
nahrrie 
FrciindschaSt 
Stld~, 0
Erigc Fre~~iiclsc.haft als 
morrientaric physisckie Iii- 
tcraktion 
Stufe I 
Erige Frcundschafl als 
einseitige Hilfestelli~ri~ 
StlLfe 2 
Engc l~reuridschnft als 
Schön\\ eiter-Kooperatioii 
StzLfe j 
Enge Freundschaft als in- 
timer gegenseitiger Aus- 
tausch 
Stufe 4 
Engc 17reundschaft als 
Autonoinie und Iiiterdc- 
pendenz 
i Warum werde11 diese Entwicklungsstufen so ausführlich 
dargestellt? Das Wisseri um die Entwickliingsabiolge im 
Denkeil der Kinder hilft, Probleme in der Koopcratioii 
! 
I und Kommunikation angerncssen abzuschätzen. Wenn 
etwa Kinder Uiiverständnis für den Willen von anderen 
zeigen. dann läßt sich dies aus der Perspektive von Sclrriari 
als die Unfähigkeit bezeiclirien. dexi aridcrcri ciricri eigc- 
Lien \Villcri zuzuschrcibcri. wic es das Nivcau o kcririzcicti- 
, iiet. Auch aus den Stufcnbeschrciburigcri zur Eritwicklurig 
des Freundschaftsbegriffs wird deutlich, daß manche Pro- 
blemlösungcn im Kindergarten gar nicht anders erwartbar 
sind, da Kinder in ihrem Dcriken noch gcfarigcn sirid und 
beispielsweise andere nur als Freunde ansehen, wenn sie 
I auch lieb zu ihricn sirid. 1Jm in Konflikten angcmesscn 
<:irigr(:iScii zir köriricri, ist das Wisscii uni dicsc Stiifcri 1101- 
~vc:ridig. 
Eiiic ähriliche Erihvicklurigsabfolge wie Selrnan hat der 
1 eberifalls aus den USA starrirneridc Eritwickli.lrigspsycho- 
loge Vl'illiani Damont0 für das moralische -hpment ieren 
bei jüngeren Kindern festgestellt. Er grig iri seiricii Stil- 
dien auch von Geschichten aus, die er Kindern vorlegte 
und nach ihren Entscheidungen sowie Begriindungen fiir 
diese Entscheidungen fragte. Diese Gesctiichlen drelieri 
sich um ein moralisches Problem iii der Beziehung zwi- 
schen Kindern; es sind ähnliche Llilerrirriata, die auch 
sctiori Kohlbcrg in seinen Studien venveiidctc. \.'oll Da- 
moii wurden Situationen ausgesucht, in die sich Kinder 
gut hineinversetzen können und auch aus ihrer Alltags- 
welt her kennen. Folgende Gcschichte ist typisch für Da- 
mons Forschungen: 
»Eine Lehrerin 1äWt in einer Schulklasse die Kinder mit 
Buntstiften Bilder malen. Sie dachte anschließend, die 
Bilder wären so gut, daß die Klasse sie auf clcm Schiilfcst 
verkaufen könnte. Die Kinder finden die Idee gut und ver- 
kaufen ihre Bilder an die Eltern und andere Mitschüler. 
meri. da13 schon jiirigere Kinder eine moralische Urteilsfii- 
higkeit ausbilden: die vcrsiicht, dcri Situationen gcrccht zu 
\verden. Neben diesen nichr kognitiven Fähigkeiten spie- 
len aber auch noch andere -4spekte eine Rolle, wie ich 
schon aufgezeigt liabe. Sie alle sollen nun zii Überlegun- 
g<:t.i gebiindelt. werclcri, dic c:inen Ansatz I'iir eine Erzic- 
I-iiiiig irn Kinclcrgortcli niil'icigeii. in clciii die: Grundlrigcri 
cincr rriornlischeri Pcrsiiiilichkeit gelegt \vcr<icii. 
Eine wichtige Vorbcrnerkung ist abcr noch zu rriachcii, 
bevor icli in die Beschreibung der Ansätze einsteige. Man 
darf sich nicht der Illusion liirigeben. mit pädagogischen 
Programmen gezielt ~Vlenschcri ändern zu können. Päd- 
agogisches Handclri vollzieht sich riicht nach einfachen 
IJrsache-Vl'irlrung-Schemata. sonclcrn rriuß als eine kom- 
plexe Wcchselwirl<uiig zwischen zu erziehender Person 
urid Uniwelt bzw. Erzieher gedacht werden. In diese Korri- 
plexität geht ctine Vielzahl von Faktoren ein. die nicht 
stciierbar sind. Wenn also i>ädagogische Prograrnrnc riicht 
das erfüllen, was rnan sich von ihnen verspricht, so muß 
dies nicht arn Programrn liegen. Viclrnehr diirften dann 
andere Faktorcri zeitweise einen gröl3eren Einfluß haben, 
als rnan selbst wahrhabcri will. Wenn man sich von der 
Vorstellung eines pädagogischen Kausalverhältnisses löst, 
cverdcri die Envartiingen auch nicht so hochgesteckt, und 
bei Nichtcrfiilliing sind dann die Enttäuschurigcii riicht so 
g o ß .  Auf unser Thcnia bezogen soll dies heil3ei1, daß das 
im folgcrideri empfohlene Programm cine Griindlage für 
cine gewaltfrcic Persönlichkeit bieten. abcr nicht garan- 
tieren kann. 
Drei ,Ansätze kennzeichnen das pädagogsche Pro- 
gramm : 
a) die Beziehung zwischcri Erzieherinnen und Kindern 
b) dic p:dagogische Atmosphäre in1 Kindergarten 
C) die Förderung sozial-Irog-nitivcr bzw. rnoralischcr 1% 
liiglc(iiten. 
Intentioncri iirid Ziclstclli~rig der jeweiligen Ansätze sollen 
kurz skizziert werden, um dann im nächsten Absclinitt 
Beispiele für die pädagogische Arbeit ailfiiueigeri. 
Zu a) 
Der crs1.e Aspek~.. cicr ciie Beziehung zwischcri Erzichc- 
riii iiiid dcri Iiiiidcrri 1)c~riff't. ist ein so griindlcgerider, daO 
maii ihn cigcrit.licli iii(:iit gcsoi~idcrt. thcrilritisicrcii iiiiißtc. 
L)a aber in den Umgiingsformen von Erziehcririricri ni i t. 
ihren Kiiidcrri doch etwas irr1 arger1 liegt, erscheint mir ein 
Aufgreifen notwendig. Hierbei handelt es sich vor allern 
um die Art und Weise, wie Kinder angesprochen, wie sie 
in ihrer Pcrsönlichkcit crnstgenommen und wie auf ihre 
Iritcrcsscn, Bedürfnisse und Themen eingegangen wird. 
Wichtig ist, den Kindern das Gefühl zu geben, daß alle 
gleich behandelt wcrdcri und riiemarid wegen seines Äu- 
ßeren, seiner Herkunft oder seinen Eigeriheitcri bcriacli- 
teiligt wird. Manchmal gcrai.Cn Kirider rriit Verhaltensiiuf- 
ialligkeiten schnell in eine Position, in der sie als >Störer< 
abgestempelt werden. Aus dieser Position heraus sind 
darin diese Kinder gezwungen, sich ihre Anerkennung 
über dieses Verhalten herzustellen. Dabei wäre es ge- 
schickter und der Stärkung dcr Persönlichkeit des IGrides 
angemessener, in der Auseinandersetzung mit ihm, bc- 
sonders seine Stärken und weniger die Schwächen zu 
betonen. Dadurch wird eine Bczichirrig gestiftet, in der 
sich das Kind trotz seiner Schwierigkeiteri galrz angeriom- 
meri und akzeptiert fiihlen kann. Verhindert wird mit 
dieser Einstellung, daß das Kind zu Handlungsstrategien 
greifen muß, die leicht in jene Formen fallen, die als Gc- 
walttätigkeiten beschrieben werden. So können sich \+ele 
dieser Kinder nur einer Aufmerksamkeit von anderen und 
vor allem der Erzieheriri v~rsichcrri~ wenn sie entweder ari- 
dcrcri I<iriderri das Spiel kaputtmiicheri oder sie sclilageri. 
Bci diesem Ansatz konirricri airch die oben vorgcstcllteri 
Etit~vickli~rigskonzepte zum li-agcn. Ein Kind. welches 
sich noch auf dem egozentrisclieri Niveau der Fäl.iigkeit 
ziir Perspcktiveniibernahme befindet. wird man nicht fiir 
eine Problemlösung veraritwortlich maclieri diirfen. bei 
der der eigene IVille des Kindes im Vordergrund steht. 
Vielmehr sind Argumentationeti angebracht, in denen das 
Verständnis für die Perspektive des anderen betont wird. 
Dabei wird dem Kind eiiic: Perspektive vcrrriittelt, die ge- 
nau ein Niveaii über seinem eigenen liegt. Dies soll stimu- 
lierend für die eigeiic Entwicklung wirken. Wichtig er- 
scheint aber auch, durch solche Kenntnisse der Entxvick- 
li~ngsbedingiingeri dem kindlichen Denken gerechter zu 
werden und damii auch das liirid mehr als Person zu re- 
spckticrcii. Es geht also nicht darum, das >störende< Kind 
als Störcr zu etikettieren, sondern Verständnis für seine 
lJerspektive zii gewirineii. 
Ein weiterer wichtiger Punkt ist das Eingehen auf die 
Kinder mit ihren IVünschen und Themen". Dies betrifft 
vor allem ihre Erlebriisse und Erfahruiigeri im Unigarig 
rriit elektronischen Medien. wie dem Feriisehcn: Video, 
aber auch den Video- und Computerspielen. Obwohl 
dicsc heute einen Großteil der kindlichen Lcbenswelt 
ausinacheri, miissen sie in1 lcindergarlen draul3en bleiben. 
diirfen nicht in die dortige Lebenswelt eingebracht wer- 
den. Iiäufig wird ein Verbot ausgesprochen, Medienfigu- 
reri in den Kindergarten mitzubringen. oder dies darf nur 
an einem Tag in der JVochc geschehen. Eine oftmals fest- 
zustclleride Realitiori ist auch das Mißbilligen von solchen 
Figuren oder Medienerlcbnisse~i n dem Siritie, da13 mari 
diese abwertet (>,Mit solchen ekeligen Figuren spielst 
du?<< oder »Solche Filme sind aber nichts fiir dich!«). Es 
soll hier nicht dem prinzipiell alles Erlauben das Wort ge- 
redet werden, sondern ich plädiere für eine pädagogische, 
d. h. offene Eiristclluiig zu den kindlichen Erfahrungen 
urid Erlebnisweisen. Wenn sie eine Medicnfigur mit in 
den Kindcrgarteri bringe11 oder von einem Fernsehfiltn er- 
zählen. dann wollen sie damit mehr ausdrücken, als nur 
etwas zeigen oder erzählen. Wie wir aus der neuercn nie- 
dienpädagogisch orientierten Medieilforsclriutig wissen, 
driickcti sich in Medienvorliebcii von Kiriclern innere The- 
rncn aus' die mit Hilfe vor1 Medierigeschichtcn bexvältigt 
werden'". Werin wir den Kindern die Möglichkeit ver- 
bauen, ihre Probleme niit Hilfe von Medictifig~reri bzw. 
-spielen auszudriicken, verbauen wir ihrien einen mögli- 
chen Weg der Bewältigung. Die Uriterdrückiing solcher 
Interitioiien kann ebenso wie in1 voriger1 Beispiel zur Ycr- 
schiebung führen, die sich dann in Gewalttätigkeiten aus- 
drücken köiinte, als einer Form uiitcr viclcii nridcrcri 
rriöglicheri. Mit dcti bisher aufgcfiihrteii Fornicri des Urri- 
gaiigs von Erzieherinnen mit den ihnen anvertrauten Kin- 
dern kann eine wichtige Basis geschaffen werdcri, die zii 
einem Klima oder einer Atmosphäre im Kindergarten 
fiihrt, in der sich die Kinder wohl- und akzeptiert fühlen. 
Damit wäre einc wichtige Bedingung für eine Erziehung 
geschaffen, die die Kinder dazu führt, nicht nach gewalt- 
bezogenen Lösungen bei Kooperations- bzw. Kommuni- 
kationsschwierigkeiten zu greifeti. 
Zu b) 
Mit dem Begriff Atmosphäre oder Klima ist auch schon 
ein weiterer wichtiger Punkt angesprochen. der sich als 
eine wesentliche Bedingung für einc positive moralische 
Entwicklung anbietet. Denn wie schon bei dem Ansatz 
von Kohlberg angemerkt wurde, sind soziale Interalitio- 
tien eine wesentliche Bedingung für die Konstitution von 
Moral. Wie lassen sich solche Grundlagen herstellen? Ln 
dem Ansatz von Kohlberg wird von einer gerechtcri Ge- 
meinschaft. gesprochen, in der aile Hcteiliglen die Regeln 
ihres Zusammenlebens bestimmen und dabei keiner 
Gruppe eine besondere Vormachtstellung zukommt. Die 
Idee dabei ist, daß diirch eiric solche Beteiligung, die 
Kohlberg auch als eine ~partizipatorische Demokratie« 
bezeichnet., eiri \~erantcvortuiigsgcfiihl bzw. -bewußtsein 
fiir rnoralischc Kegeln bei allen Beteiligter] hervorgerufen 
wird. welches dazu fiihrt: daß nur solche Regelii aiifge- 
stellt werderi, die gerecht sirid. denen sinnvoll gefolgt %wer- 
den kann lind deren Einhaltung vor1 aller1 akzeptiert wird. 
Dcr I<ohlbergschc XI~SRIZ tviirde in erster Liriic fiir dicl 
Schiile entwickelt. abcr iiiich in Gefängilisscri crl,robt.. Ich 
meine: da8 sich aber auch schori irr1 Kindergarten ein sol- 
chcs I<onzept eiitrvickelri läßt. in dem Kinder bei der Auf- 
stellirrig und Eirlhaltirrig von Regeln beteiligt wcrdcri. 
Zu C) 
klein letzter Vorschlag bezieht sich auf die Stiiriulierung 
der sozial-kognitivcri bzlv. ~noralischen Eribvickliing der 
Kinder. Ebenso wie in dem .Ansatz von Kohlberg muß 
auch bei der1 bcidcri Ansätzen von Sclrnari iind Damon 
eine Förderung der Entwicklurrg diirch Stimulation durch 
iiioralische Dilemrriata aiigeilommeri \vcrdcri. I.)ie eilt- 
sprechenden Situationen miisscri jedoch auf das kindliche 
Denken bezogeri sein und dürfen es nicht iri dem Sinne 
iiberfordern, da13 versucht wird. gleich die höchste Stufe 
der Erltwiclilung zu erreichen. Viclniehr hat sich gezeigt, 
daß die Argumeritatiorien und Problemlösungcri der Di- 
lcmmata cirie Stufe höher als das kindliche Denknivenu 
angesiedelt sciri soll~eri. um eine optimale Stimulierung 
zu erreichen. Eine wcscritliclie Voraussetzung fiir eine Be- 
tiaridlung solcher Dilemma-Geschichten sind Rollen- 
spiele, die gerade im Iiindergarten schon durchgcfiihrt 
werdcii Gonricri. Was fiir diese Rollcrispiele alles wichtig 
ist urid wie Ililemmata-Diskussiorieri schon im Kinder- 
garteii diirchgefiihrt werden können, wird in den ari- 
sctilicßer-iden Beispicleri aufgezeigt. 
1iisgc:sanil sollcri die iii~terbreitetcii Vorschliigc helf<iii. 
bei dcri Kindern eine moralische Sensibilität zu entcvik- 
keln, die es ihnen irn Zusammenhang mit ihrer morali- 
schen Eritwicklurig ermöglicht, eine Person zii werderi. 
die die cirigangs geschilderten Fähigkcitcri vonvciscii 
kann. in Sozialbeziehungen kompetent Verständipilg 
herbcizuführcri und Probleme zu löseri. Ir1 diesem Sirme 
sollte das Thema des vorliegenden Buches - »Mit Gewalt 
Icbcri« - bald iihcrfliissig wcrdcri. 
4. Beispiele'" 
Rollenspiele zur Perspektiveniiberr~ahme 
Rollenspiele zur Perspektivenübernahme sind eine wich- 
tige und iiotwendige, aber keine hinreichende Bedingung 
fiir die moralische Entwicklung. Sie wcrdcri zwar ini Kiri- 
dergarten häufiger durchgeführt. sollten aber in dem hier 
beabsichtigten ,4nsatz i~rri eiriigc Aspcktc c r~~e i te r t  wer- 
den. Wichtig ist, mit den Kindern die Absicht des Rollen- - 
spiels zu besprechen: Sie sollen lernen, sich iii die Positiori 
von anderen zu versetzen. Weiterhin muß die Auswahl der 
Mitspieler klar und transparent geregelt werden. so daß 
dadurch nicht neue Ungerechtigkeiten entstehen. Dies 
muß nicht heißen, daß alle Kinder zum Ziige liornmeri 
sollten. Mai1 kann auch dafür Kinder auswählen. die sonst 
entweder nicht oder kaum mitmachen, oder man wählt 
gezielt Kirider aus. derien es schwer fällt, die Perspektive 
von anderen einzunehmen. Nur mua den Kindern die 
Ailswahlregel deutlich gemacht werden. So kommt mal 
jemand dran. den die Erzieherin auffordert und nicht, der 
sich zucrst meldet. Auch ist es manchmal notwendig, zö- 
gcrlicheri I<iridcrri cirie Uritcrstützu~ig anzubictcri. Mari 
stellt sich zum Beispiel hinter sie und legt ciric Harid aul' 
ilirtr Scliilltcr, iirri ihricri Si<:lic:rhcil ~ I J  gcbcri. 
hacli den ßollenspieleri solltc dariibcr gcsprocheii lver- 
den, wie man in der jeweiligen Position gefühlt hat und 
was nian glaubt, was die anderen gefiihlt haben. Diese 
Gespräche müssen mit Geduld und ohnc Zeitdruck ge- 
fiihrt werden. Vor d e m  jüngeren l(indcni mu13 die ~ i & -  
lichkeit gegeben werderi, sich erst einmal zu sarnmclri und 
nach einer ge~~isscri Zeit über ihre Erfahrungen zu re- 
den. 
I .  folgeridcri soll eine Geschichte für eiii solches Hol- 
lerispiel vorgestellt werden'.'. 
~Iiariii iiid Bcttiria sind beste Frciindiririeii. Sie keriiicri 
sich schon sehr lange iirid spielen auch fast. irrirricr niiteiii- 
cindcr. Lirics Tages zieht Susiiniic i i i  dcr Nachbarsdiaft 
neii cirl. Als Kariri und Bettina vor ihrem Haus sind, geht 
Siisariric 7.11 ihnen, um nul ihricn zu spielen. Kariri urid 
Susanne verstehen sich glcich sehr p t  und rcdcn viel mit- 
eiriarider. Hcttiria dagegen scheint Susarine nicht zii mö- 
gen. Sie ist aber auch eifersüchtig, weil Ihrin sich niit 
Susarine so p t  versteht urid viel mit ihr redet. Als Susaiine 
wicdcr riacli Hause gegangen ist, spricht Bettino rnil liariri 
ütxr ihre Gedaiilieil und Gcfiihlc. Kariii ei~videri, daß Su- 
sanne doch iieti sei urid nur versiicht. ricue Freunde zu 
findeii. Beror sie aiiseiriaridcrgehen. fragt. Hcttina Karin 
rioch, ob sie aim Samstag ziisamrrien Puppentlieatcr spie- 
len wollen. Küriri freut sich und verspricht zu kornrneri. 
Am gleiclieri Abcnd ruft jedoch Susailne an und lädt I<ariii 
fiir Samstag zum Zirkus ein. Es ist die letzte Vorstellung, 
bevor der Zirkus die Stadt scrläßt. Zur gleichen Zeit hatte 
sie sich abcr mit Bettina verabredet. lcarin weil3 nicht, was 
sie rnachen soll: crihvcder mit Susanne zur11 Zirkus geheri 
und ihre beste Freundiri alleiri lassen oder mit ihrer besten 
Freundin Bcttina zusammenhalten ii rid riiclit die Einla- 
duilg von Susaiiric ariiichrricri.« 
Iri der Gruppe werden nun drei Kinder ausgewälilt, die 
die Geschichte riachspielcn. Dabei wird den Kindern dic 
Entscheidung iiber den Ausgang überlassen. Irr1 arischlie- 
ßcndcri Gespräch werden die mitspielenden Kinder aiif- 
gefordert zu erzählen, wie sie sich nach der Eiltscheidung 
von Karin fühlen. Danach kann wicdcrum die Rollenspic- 
leriri von Kariri gefragt werden, was sie zu den Gefühlen 
von den anderen meint. Die Kinder sind bei diesem Ge- 
spräch gezwungen. sich jeweils in die Perspektive der 
anderen zu versetzen. AuI3erdem IäIJt sich die Frage an- 
schließen. was Freundschaften ausmacht. wie man sie 
anfängt und unter welchen Bedirigungeri sie auch wicdcr 
aufgelöst. werderi körincri. 
Aus der Perspektive dcs Ansatzes von Sclrriari köriricri 
dabci folgcridc Aritworteii vorgebracht werden. die den 
Niveaus der Entwicklung des FreundscliiiftsbegifTs wie 
folgt zugeordnet werde11 körinen: 
Karinr »Ich würde mich fiir Bettiria entscheiden. da sie 
ja immer mit mir spielt und deswegeil ja auch rrieinc beste 
Freundin ist.« (Stufe o) 
Erziehenrz: »Susanne körintc abcr ja auch eine gute 
Freiindiri \verden. wenn dii erst eirirrial rriit ihr spielst. 
Vicllcicht kann sie dir aiich maiichri~al helferi? wenn du 
mit irgeridetwas nicht zurechtkommst.« 
In diesem Beispiel versticht die Erzieherin die Siiife o 
clcs kindlichen Denkens aiifzugrcifcri (Erigc Freunclscliaft 
als momentane physische Iriteraktion). aber iindererscits 
gleichzeitig Momente der Stufe I (Enge Freundschaft als 
einseitige Hilfestellung) z11 betonen. 
Ein anderes Kind wiirde sich gegen Bettiria critschei- 
den: 
Kann: »Ich würde die Einladurig vor1 Susanne anneli- 
rrieri, weil sie schr nett ist. i\/Iit der Bettina habe ich öftcr 
mal Krach, dann ist man keine richtige Frcuridiniien.« 
(Stilf~ 2) 
Erzieh.erin: ».Aber mit der Bettina hast du dich doch gut. - 
verstanden. und ihr habt viele Geheimnisse miteinander 
ausgetauscht. Da sollte rnari doch nicht so e~rifach eine 
gute Freundin ausschließen.« (Stufe 3) 
Verstehen der Intentionen von anderen 
Eine weitere wichtige Voraussetzung für die moralische 
Erziehung ist die Fähigkeit, die Absichten zu erkennen, 
die ein anderer mit seinem I-Iaridclri verbindet. Diese Fä- 
higkeit ist, wie die Stufen bzw. Niveaus von Selmari und 
Darnon gezeigt haben, gerade bei den jüngeren Kindern 
nicht zu finden. Ihr Denken ist in dem Sinne egozentrisch, 
daß sie sich vorstellen: die anderen würden genauso wie 
sie selbst denken. Diese Perspektive führt natürlich dazu, 
daß man sich in Konfliktsituationen nicht in den anderen 
und sein Denken hineinversetzen kann. Piaget war einer 
der ersten Wissenschaftler, der sidi dazu Gedanken ge- 
macht und anhand von zwei Geschichten dieses Denken 
der Kirider aufzeigte. Es handelt sich um folgende zwei 
Sit~~aliorien'~: 
I .  Geschichte. Peter wird vori seiner -Mutter in die Kii- 
che gerufen. Beirn Öffnen der Tür stößt er dabei fünf 
Tasseri vom Tisch. die aid dem Boden zerbrechen. 
2. Geschichte. Franz ist allein zu Hause und steigt in 
der Küche auf einen Stuhl, um vori Süßigkeiten zu na- 
schen. Dabei fällt eine 'lasse vom Regal und zerbricht. 
Piaget fragte nun Kirider, was denn schlimmer sei bzw. 
welches Kind mehr bestraft werden sollte. Die jüngeren 
Kinder sahcn nur den angerichteten Schaden iirid mein- 
ten; dall jenes Kind mehr bestraft werden sollte, das mehr 
Tassen zu Bruch hat gehen lassen. Die Kinder konnten 
noch nicht die Absichten mit in ihre Beurteilung ziehen. 
Die älteren Kinder dagegen meinten, daß Franz mehr be- 
straft werden sollte, da er ehvas Verbotenes getan habe, 
während Peter nichts für den Schaden konnte, da er ja nur 
dem Ruf seiner Mutter in die Küche gefolgt sei. 
Mit Kiridergartenkindern kann man nun ähnliche Ge- 
scliichten besprechcri und auch in Rollenspielcri umset- 
zen. Fiir die Rollciiverteilurig und Uesprccliilrig der Gc- 
schichten gelten die gleichen Bedingungen wie schon im 
vorigen Abschnitt. Entscheidend ist aber, daIj die Erziehe- 
rin in den Diskussionen über die Geschichten die Antwor- 
ten der Kinder in ihrer Entscheidung respektiert und nicht 
ihre Sicht als die allein richtige einbringt. Vielmehr ist es 
ihre Aufgabe. die Kinder auf die unterschiedlichen Ab- 
sichten der Handlungen aufmerksam zu machen, ohne sie 
aber in diese Perspektive zu drängen. Die Kinder miisscn 
selbst erkennen, daß die Berücksichtigung der Intentio- 
nen eines Handelnden eine wichtige Perspektive ist, die 
bei moralischen Entscheidungen in Betracht gezogen 
werden muß. 
Einige Beispiele für Geschichten. die mit den Kindern 
diskutiert werden können: 
1. Beispiel: 
Geschichte I .  Petra spielt mit anderen Kinder11 Fangen. 
Am meisten wurde sie abgeklatscht. Darüber hat sie sich 
sehr geärgert. Als sie das nächste Mal abgeklatscht wurde, 
schlug sie das andere Kind und traf dabei dessen 
Augen. 
Geschichte 2. Susanne spielte mit anderen Kindern Fan- 
gen. Ais sie versuchte, ein anderes Kind zu berühren, 
rutschte sie aus und fiel hiri. Dabei streifte ihre Hand das 
-Auge eines andereri Kindes, welches gerade an ihr vorbei- 
gelaufen ist. 
2. Beispiel: 
Geschichte I. Thomas radelte mit seinem Fahrrad auf 
dem ITahrradweg und versuchte, ganz nahe an die Autos 
zu kommen, ohne sie zu berühren. Dabei wackelte er doch 
so, da13 er bei einem Auto mit seiner Lenkstange einen 
kleinen Kratzer in den Lack machte. 
Geschichte 2. Marcel half seinem Vater. das Auto zu wa- 
schen. Währerid er den Wasserschlauch in sciner Hand 
liielt. drehte der Vater der1 Wasserhahii chvas stärker auf, 
so daß der Schlauch aus seiner Hand rutschte urid die 
Düse ari dem Auto einen großcn Kratzer venirsachtc. 
Die Geschichten lasser1 sich arn besten di~rclifiihreri, 
urenil nian zuerst einer1 Stilhlkreis bildet, in dem über mo- 
ralisch~ Problerne gcsprocheri wird. Dazu liöriricn die 
Ccschichten von Piaget vercvcridet werden. Arischließend 
werden die Bcispielgeschichten vorgetragen. Man wählt 
Rollenspieler aus urid läßt die Szcrien nachspielen. um 
den l<indcrn das Problern arischaulich zu machen. Iin 
Stuhllrreis wird dann iiber die Bewertung der Geschichteri 
diskutiert. Die Antworten der Kinder dürferi nicht bcwer- 
tet werderi, etwa im Siriiie »Das ist aber eiric: blöde LAG- 
suiig« oder »IIu bist ja urigerecht gcgciiüber dcrn einen 
Kiiid«. Vielmehr hat die Erzicherin darauf zu achten. daß 
die liiiidlichcri .hprricntationsriiveaus, wie sie Damon 
beschrieben hai, erkannt werden und angemessen, im 
Sinne eiricr höherer1 Stufe, auf sie reagiert wird. Wichtig 
bei dem gesamten Gespräch wird es sein, den Kindern 
immer wieder deutlich 211 niacheril daß sie sich i r i  den 
anderen hirieiriversetzen müsseri. Dazu kiinri es auch not- 
wcridig werden, nianckie Szene nochmals im Kollenspicl 
di~rchzugehen iind jenen Kindern gcnau die Rolle zii 
iik)c:rtrageri, in <li<: sie sich schlecht I-iiri(:iriverseizcri liön- 
nerl. 
Obwohl die Kindergarterikirider iri ihrer moralischen Erit- 
wickluiig zicinlich arri Anfang stehen, haben sie doch 
schon ciri gewisses Regelvcrständriis. Dies heißt. daLi sie 
sc:lioii 11111 die. 13c:tJ(:~tli11tg vor1 I<c,qtrlii cvissoii. iil>cr d;izii 
sehr i~iiicrscl~icdlicti(: Vorstclli.irigcii <:iit~vickclii. wie tlic: 
Studie vor1 Damoli gezeigi hat. An dieses Regelverständ- 
nis läßt sich anlrnüpferi, wenn es darurii geht, gemeinsarii 
mit den Kindern Regeln für das Zusammenseiii iii der 
Gnippe zu critwickeln. Ziel dieses Unterriehi~icns ist, den 
~iriderri die Verant~vortlichlreit für ihre von ihnen selbst 
bestimmten I.iegelri deutlich zu machen. Dazu bedarf es 
voll seiteri der Erzieherin vor allem viel Geduld, Ausdauer 
und Aiifmcrksamlreit fiir die Kiiidcr. Man darf sich riicht 
erhoffcri, durch ein oder zwei Gespräche sofort ein aiidc- 
res Klima in der Kindergruppe vorzufinden. Am bestcii 
dazu geeignet ist der Stuhlkreis. an dem in einen] crsten 
Schritt nicht alle IGrider teilnehmen sollten. Dies 1;ißt sich 
dann gut arrangieren, wenn zum Beispiel ein Teil der 
Gruppe gerade einer anderen Beschäftigung nachgeht 
oder Turnen hat. Die kleine Gruppe ist riohvendig urii das 
Iiiteresse und die Aufmcrksadeit  der Kinder riuf das 
Thema zu lenken. Bei einer großcri Gruppe (ca. 20 Kin- 
der) besteht die Gefahr, da13 die jüngeren Kinder riicht 
konzentriert dem gemeinsamen Thema iolgcn können. 
Ist der Stuhlkreis gebildet, sollte den Kiridcrri deutlich 
gemacht werden, warum über Kegeln des Urngaiigs in der 
Gruppe gesprochen wird. Dazu sind Beispiele aus der 
Gruppe licranzuzieheri, die die zu löscriden Probleme vcr- 
mschaulichcn. So könricri die Kinder befragt werden, 
warin sie sich diirch andere I<iridcr beliistigt gcfühlt ha- 
ben, ihnen i~rigcrechtfertigtcr~eise Spielzeug wcggeilom- 
rrien wurde oder auch Erziekieririricii ihnen gegcnübcr 
urifair waren. Diese Beispiele sind dann Ausgarigspunkt 
fiir die Frage. was man besser machen will und wo Lösun- 
gen zu suchen sind. Aucli hierbei erscheint es sinnvoll. mit 
den Kiridern nicht nur auf einer kognitiven Ebene diirch 
Darüber-Sprechen ein Problembcwußtsein zu weclien, als 
ihricii vielmehr durch Rollcnspielc bzw. Nrictispiclen der 
g(:schildcrtcri Situu~iorlc.ri auch afft.l<tiv uiid diirvti Roll(bii- 
iit>c.rtialiiric <las Problem ~~Iilicrziibriiigc~ii. 
Da Kinder ininier ari die Regel11 critiiiert \verdcii soll- 
ten. sie aber nicht lesen können, müssen die gerneinsam 
festgelegten Vereinbanrngen symbolisch auf ciiier großen 
Wandzeitung iestgchalteri werden. Dics kann eritweder iri 
Form von Situationsbczeichr111rlge1i geschehen, oder t i~an  
legt jeweils ein Symbol für eine Regel fest. Ersteres meint. 
daß etwra ein Kirid mit einer Sprechblase gezeigt wird. wel- 
ches neben einem anderen steht und zunickhaltend die 
Hatid ausstreckt. Dies könnte bedeuten, daß man erst fra- 
gen soll, bevor man sich von einem andcren einfach etwas 
nimmt. Als S.vmbol für die gleiche Situation Irönrite etwa 
ein Mund verwendet werden. 
Wichtig erscl-iciiit auch. mit den Iiiridern regelmäßig 
über die aufgestellter1 Regeln zu  sprecl-ieri und mit ihnen 
iibcr deren Sinn zii diskutieren. Llie Kinder sollen dabei 
lerricn, daß Regeln nicht etwas unumstößliches sind, son- - 
dem gemeinsam und sitiiivoll rriitunter verändert werden 
köriticn. 
Wie könnte eiii solches Gcspräch iibcr geineinsanie Re- 
geln in der Gruppe aussehen? Nehmen wir uns clazu das 
Problcm vor, daß immer wieder einige Kinder andcren 
das Spielzeug wegnehmen, ohne vorher zu fragen. ob sie 
es haben können. Individuelle Ermahnungen haben bis- 
her wenig gebracht bzw. nur kurzzeitige Effekte gezeigt. 
Ilies sollte Arilaß sein, mit allen Kindern ein Gespräch 
dariibcr zu iiihrcn. Je nach Crnippcngröße kann es jcdoch 
erforderlich sein, das anstehende Thema erst einmal in 
einem kleinen Kreis zu besprechen. Dazu reicht es aus. 
mit 6-8 Kindern anzufangen. Das Gespräch kötinte fol- 
genden Verla~if haben: 
Erzieherin: »Ich möchte mit euch mal dariiber reden, was 
wir machen können. damit einige Kinder nicht immer 
traurig sind, wenn andere ihnen Spielzeug wegnehmen, 
mit dem sie gerade spielen.« 
Petru: »Der Peter nimmt rriir immer das rote Auto weg. 
das iirid' ich gemein!« 
Peter: »Ich möcht' aber auch mal damit spielen. Immer 
hat es die Petra, ich beliorrini' es nie!« 
Erzietteri~r: »Seht ihr, genau darübcr wollcn wir nial re- 
den, was man dann so rnacht, wenn zwei etwas g,leicli- 
zeitig haben wollen. Sollte der Stärkere das Spielzeug 
bekommen?« 
Fritz: »Ja, denn er möchte ja damit spielen.« 
Cluiidiu: »Nein, dann bekommen manche Kinder iiber- 
haupt nie ein Spielzeug. weil sie sich nicht wehren. Ich 
meinc, daß die Susanrie (die Erzieherin) sagen soll, wer 
das Spielzeug kriegt.« 
Erzieherin: »Was macht ihr aber, wenn ich mal 
draußen bin oder mich mit anderen Kindern beschäf- 
tige? Ich sehe ja auch nicht immer, wer das Spielzeug 
zuerst gehabt hat.« 
Fntz: »Dann nehm' ich es mir einfach.« 
Erzieherin: )>Was würdest du aber machen, wcriri dir je- 
mand einfach dein Licblingsspielzeug wegniinrrit?« 
Fritz schweigt. 
Erzieherin: »Ich möchte euch vorschlagen, daß wir eine 
Regel dafür aulstellcn, wie wir im Streit um Spielzeug 
uns verhalten sollen. Hat da jemand von euch eine 
Idee?« 
Petra: »Man sollte dariri miteinander reden. wenn man 
mit dem Spielzeug spielen will.« 
Erzieherin. »Ja, das wäre eine gute Idee. Und wie sollte - 
man miteiriarider reden?« 
Petra: »Na ja, man kann dann sagen >Du, ich möchte 
auch mal das Auto haben< und dann sag' ich >Aber jetzt 
spiel ich damit, aber wenn ich fertig bin, dann geb' ich's 
dir<.« 
Erzieherirz »Ja, das heißt, wir fragen zuerst den anderen, 
und der muß uns darin sagen, wann er das Spielzeug 
I nicht mehr braucht. Was macheri wir aber. weriii uns 
das Warten zu lange dauert?« 
Claudia: »Da kann rnan darin ja sagen >Du darfst noch bis 
dann damit spielen urid dann möcht' ich es haben.« 
Erzieizerin: »Da ihr rioch nicht so genau die Uhr lesen 
könnt. schlage ich vor. ciaß wir dazu eiric Sanduhr 
bauen. Die kennt ihr ja sicher vom Zähneputzeil oder 
vom Eierkochen. Das ist ein kleines Glas, das in der 
Mitte dünn ist. Wenn man es auf den Kopf stellt, dann 
läuft der Sand nach unter). Wollen wir es so machen, 
daß, wenn einer ein Spielzeiig haben will, der andere 
dann zu unserer Sanduhr geht, sie umdreht, urid werin 
der Sand durchgelauferi ist, bekommt der andere das 
Spielzeug. lT.rollen wir das rnal ausprobiereri, ja? Urid in 
ein paar Wochen reden wir riochmal drüber. ob ihr alle 
damit zufrieden seid.« 
Mit dieseni Gespräch hat die Erzieherin zwar nicht das 
konkrete Problem gelöst, aber sie hat den Kindern einen 
Weg gezeigt, wie man Probleme und Konflikte gemein- 
sam lösen kann. Die Sanduhr vermittelt dabei eine not- 
tveridige iiriscliaulichkeit, die die Kinder benöligeii. Wenn 
alle Kinder der Erzieherin zugestimmt haben, werden die 
Kinder auch eine gemeinsame Verantwortlichkeit für die 
Einhal~ung dieser Regel erkennen. Damit übernehmen 
sie Verantwortung für etwas, was sie selbst aufgestellt ha- 
ben. Dieser Aspekt - das konnte bei Kolrilberg gezeigt 
werden - ist eine wesentliche Voraussetzung: um ein mo- 
ralisches Beurußtsein zu entwickeln. Auch wenn die höch- 
ste Stufe erst im hohen Erwachseiienalter erreicht wird, 
sollte schon iin Kindesalter damit angefangen werden. 
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